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uddannelser	forholde	os	til	dette	i	undervisning	og	vejledning?	Siden	1974	har	AAU	udviklet	principper	og	modeller	for	PBL,	og	kandidater	fra	AAU	er	netop	blevet	uddannet	til	at	løse	problemer,	indgå	i	samarbejdsrelationer	og	til	at	kommunikere	med	forskellige	aktører	på	et	globaliseret	arbejdsmarked	(Holgaard,	Ryberg,	Stegeager,	Stentoft	&	Thomassen,	2014).	Holgaard	et	al.	(2014)	skelner	mellem	to	sæt	af	kompetencer:	de	professionsspecifikke	kompetencer,	der	relaterer	sig	til	teoretisk	og	metodisk	mestring	af	en	profession	og	de	PBL-relaterede	kompetencer,	der	relaterer	sig	til	at	kunne	analysere	en	problemstilling,	kritisk	anvende	teorier	og	metoder	og	komme	frem	til	en	mulig	forståelse	og	omorganisere	sin	måde	at	tænke	og	handle	på.	I	denne	sammenhæng	har	vi	fokus	på,	hvordan	det	emergerende	felt	Learning	Design	kan	bruges	til	at	kvalificere	arbejdet	med	de	PBL-relaterede	kompetencer	på	AAU.	Selvom	PBL	anses	som	et	særkende	for	AAU,	så	har	stigende	optag,	udfordringer	på	de	fysiske	omgivelser,	en	periode,	hvor	gruppeeksamener	var	erstattet	af	individuelle	eksamener	(Dahl	&	Kolmos,	2015),	resulteret	i,	at	en	betydelig	del	af	undervisningen	foregår	som	forelæsninger	i	auditorier,	og	at	vejlederne	ikke	nødvendigvis	arbejder	konstruktivt	med	PBL	principperne	i	deres	vejledning	(Dahl	&	Hüttel,	2016).	Dertil	kommer	ifølge	Hüttel	og	Gnaur	(2015),	at	de	standardiserede	studieordninger	formet	af	Bologna-forfatning	har	ensrettet	og	rutiniseret	uddannelserne	på	AAU.	For	at	håndtere	disse	problemstillinger	er	det	vigtigt	at	udvikle	en	kultur	og	form	blandt	underviserne,	der	kan	sikre	kvaliteten	af	undervisningen	og	vejledningen,	og	her	ser	vi	potentialer	ved	dele	af	Learning	Design.	PBL	er	kort	fortalt	forankret	i	konstruktivistiske	og	sociale	læringsteorier	og	trækker	på	teoretikere	som	Dewey	(1916),	Lave	og	Wenger	(1991),	Negt	(1977),	Piaget	(2002),	Vygotsky	(1978).	Der	er	variationer	i	de	nævnte	teoretikeres	forståelse	af	læring	(som	vi	ikke	behandler	i	denne	artikel,	men	se	Andersen	og	Kjeldsen	(2015)	og	Kolmos,	Fink,	og	Krogh,	(2004)	for	en	grundig	introduktion),	men	de	fremhæver	alle,	at	læring	er	en	aktiv	proces,	der	finder	sted	gennem	sociale	interaktioner,	peer-to-peer-læring	og	tager	udgangspunkt	i	virkelighedsnære	problemstillinger.	I	forlængelse	af	disse	læringsteoretiske	og	uddannelsesfilosofiske	tilgange	er	PBL	kendetegnet	af	idealer	om	gruppearbejde,	samarbejde,	problemorientering	og	studenterstyret	organisering.	Dertil	kommer,	at	undervisere	indenfor	PBL	indtræder	som	vejledere	med	fokus	på	produkt	og	proces	i	de	studerendes	projekt-	og	problemorienterede	arbejde	over	en	længere	periode	af	semestret.	Sluttelig	eksamineres	grupperne	i	deres	projektenhed.		Kolmos	(2002)	argumenterer	for,	at	det	læringsteoretiske	udgangspunkt	for	PBL	er	centralt,	da	PBL	ikke	kan	reduceres	til	en	pragmatisk	tilgang	til	det	at	holde	uddannelse.	Igennem	tiden	har	forskere	og	undervisere	reflekteret	over	kendetegn	ved	AAU-PBL,	eksempelvis	arbejder	Krogh	(2002)	med	tre	kendetegn	for	PBL;	problemorientering,	tværfaglighed	og	deltagerstyring	-	dette	er	både	forstået	som	filosofi	og	pragmatik.	I	takt	med	at	PBL	er	blevet	et	
Læring & Medier (LOM) – nr. 14 - 2015	 ISSN: 1903-248X		
http://www.lom.dk 	 5		
brand	for	AAU,	har	AAU	udviklet	principper	for	det	projekt	og	problemorienterede	arbejde,	som	afspejles	i	undervisning,	vejledning	og	projektarbejde.	I	den	nuværende	form	udmønter	AAU-PBL	sig	i	følgende	principper	(Askehave,	Linnemann	Prehn,	Pedersen,	&	Thorsø	Pedersen,	n.d.):	-Problemet	er	omdrejningspunktet	for	den	studerendes	læreproces	-Projektorganisering	skaber	rammen	for	problembaseret	læring	-Kurser	understøtter	projektarbejdet	-Samarbejde	driver	et	problembaseret	projektarbejde	-Gruppernes	problembaserede	projektarbejde	skal	være	eksemplarisk	-De	studerende	har	ansvar	for	egen	læring		Gennem	flere	års	deltagelse	i	planlægning,	udfoldelse	og	evaluering	af	undervisning	har	vi	erfaret,	at	selvom	disse	principper	er	fælles	for	den	overordnede	pædagogiske	tilgang	på	tværs	uddannelser	på	AAU,	så	varierer	udfoldelsen	af	disse	principper	blandt	undervisere	og	vejledere.	Nogle	undervisere	og	vejledere	er	opvokset	med	AAU-PBL,	mens	andre	har	erfaring	med	mere	klassiske	former	uddannelse	–	herunder	forelæsninger	og	pensumlister.	Dertil	kommer	at	planlægningen	af	kurser	og	undervisning	ofte	er	et	individuelt	anliggende.	Det	kommer	eksempelvis	til	udtryk	i	bemandingen	af	kurser,	som	ofte	varierer	fra	år	til	år,	men	som	også	er	baseret	på	administrative	afmåling	i	forhold	til	timer	og	undervisningslokaler	og	i	mindre	grad	i	forhold	til	faglige	og	pædagogiske	hensyn	forankret	i	PBL	principperne.	I flere af de undervisningssammenhænge, vi selv er en del af, er 
koordinering og samstemmighed blandt underviserne reduceret til anliggender 
omkring mulige datoer og ikke det samlede kursusforløb. Det samme gør sig 
gældende i forhold til vejledergruppen på et semester, som kan have varierende 
tilgange til det projekt og problemorienterede arbejde. 	Selvom	Savin-Baden	(2000)	karakteriserer	PBL	som	en	fleksibel	og	flerstemmig	tilgang	til	uddannelse	og	læring,	hvor	problemet	er	centralt,	så	bør	de	centrale	principper	for	AAU-PBL	reflekteres	i	undervisning	og	vejledning	på	AAU.	I	det	følgende	introduceres	Learning	Design,	hvorefter	vi	diskuterer	om	denne	tilgang	til	det	at	designe	uddannelse	kan	fællesgøre,	udvikle	og	sikre	kvalitet.	
Learning	Design	Begrebet	Learning	Design	er	blevet	brugt	i	flere	forskellige	sammenhænge	-	nogle	benytter	det	til	at	beskrive	en	teknisk	arkitektur	til	understøttelse	og	deling	af	Learning	Designs,	mens	andre	beskriver	strukturerede	sekvenser	af	information	og	aktiviteter	til	læring	(Conole,	2009).	I	takt	med	udviklingen	af	web	2.0	er	fokus	ligeledes	flyttet	fra	indhold	til	mere	innovative,	engagerende	og	producerende	aktiviteter	online.	Den	teknologisk	udvikling	spiller	derfor	en	stor	rolle	i	udviklingen	af	de	forskellige	positioner	inden	for	Learning	
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tilbyder	fælles	sprog	og	form,	men	uenige	i	at	det	kan	ske	uafhængigt	af	de	bagvedliggende	pædagogiske	og	filosofiske	tilgange.	Rammesætningen	og	sproget	knytter	sig	til	og	formgives	af	den	pædagogisk-filosofisk	tilgang	og	sproget	herom.	På	samme	måde	mener	vi,	at	praksis	altid	vil	udformes	afhængigt	af	aktører	og	kontekst.		Begrebet	Learning	Design	blev	udviklet	op	gennem	00érne	på	baggrund	af	forskningssamarbejder,	konferencer	og	projekter	mellem	uddannelsesforskere	(Laurillard	2002;	Conole	2013;	Goodyear	&	Retalis	2010;	Dalziel	2003;	Beetham	&	Sharpe,	2007).	Informationsteknologiens	og	særligt	internettets	indflydelse	i	samfundet	gav	anledning	til	refleksioner	om,	hvorledes	disse	nye	muligheder	kunne	implementeres	i	uddannelse	og	læring	på	bedst	mulig	vis.	Deklarationen	udspringer	endvidere	af,	at	flere	af	forskerne	frygtede,	at	informationsteknologien	skulle	resultere	i	ensidig	behavioristisk	og	instruktivistisk	vidensoverførsel	til	passive	modtagere	gennem	software	og	standardiserede	læseplaner.	Eksempelvis	argumenterer	Laurillard	(2008)	for	en	konstruktivistisk	model	i	følgende	citat	“not	to	transmit	knowledge	to	a	passive	recipient,	but	to	structure	the	learner’s	engagement	with	the	knowledge,	practising	the	high-level	cognitive	skills	that	enable	them	to	make	that	knowledge	their	own”	(2008,	p.	527),	og	foreslår	en	repositionering	af	undervisningen	til	at	være	en	designvidenskab,	der	anerkender	lærernes	rolle	som	designere	for	læring	(2012).	Dette	ser	vi	som	en	pendant	til	Dohn	og	Hansens	(2016)	karakteristik	af	undervisere	som	formgivere	af	undervisning.		Hensigten	bag	Larnaca	Declaration	er,	at	Learning	Design	skal	kunne	operationaliseres	på	tværs	af	videnskabs-	og	læringsteoretisk	udgangspunkter	og	tilgange	med	en	høj	grad	af	neutralitet,	så	de	kan	anvendes	i	forskellige	sammenhænge.	Selvom	der	spores	en	interesse	i	neutrale	og	universelle	Learning	Designs	påpeger	andre	forskere,	at	opgaver	og	læringsaktiviteter	transformeres	og	realiseres	af	undervisere	og	studerende	i	deres	respektive	omgivelser	(Goodyear,	Carvalho	&	Dohn,	in	press).	Carvalho	og	Goodyear	(2014,	s.	57)	forholder	sig	kritisk	til	termen	´Learning	Design´	og	påpeger,	at	den	er	misvisende.	De	foreslår,	at	forskere	og	undervisere	i	stedet	bør	anerkende	at	man	kan	designe	opgaver	og	værktøjer,	som	kan	støtte	de	lærende,	men	at	man	ikke	kan	designe	læring.	Effektivisering	af	undervisning	og	læring	står	som	sagt	centralt	i	deklarationen	(Dalziel	et	al.,	2013).	Til	trods	for	det	store	fokus	på	effektivisering	af	uddannelse	indenfor	nogle	grene	af	Learning	Design,	så	nuanceres	dette	perspektiv	gentagende	gange,	og	i	Larnaca	Declaration	skriver	forfatterne,	at	det	ultimative	mål	med	Learning	Design	er	at	dele	fremragende	undervisningsideer	med	det	sigte	at	forbedre	de	studerendes	læring	(Dalziel	et	al.,	2013).	Conole	(2013)	karakteriserer	Learning	Design	som	en	metode,	der	skal	muliggøre	at	undervisere	træffer	informerede	valg	i	forhold	til	paletten	af	ressourcer	og	aktiviteter,	de	har	til	deres	rådighed.	
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pædagogiske	tilgang	er	PBL.	Endelig	vil	vi	diskutere,	om	en	konceptualisering	af	et	konkret	modul	på	uddannelsen	i	et	Learning	Design	Conceptual	Map	kan	resultere	i	et	fælles	sprog	og	en	fælles	form,	som	kan	formidle	modulets	ideer	og	forløb	til	kolleger	og	ledelse	på	universitetet.		Casen	omhandler	et	modul	på	5.	Semester	på	uddannelsen	KDM	på	Det	Humanistiske	Fakultet.	Det	overordnede	tema	er	"Kommunikationsdesign:	læring,	netværk	og	organisation".	Semestret	har	169	studerende,	som	er	organiseret	i	to	grupper,	der	arbejder	med	to	forskellige	cases.	“Gruppe	1”	,	den	aktuelle	case,	består	af	85	studerende.	Gruppen	skal	planlægge,	designe,	gennemføre	og	evaluere	et	kursus	om	studierelevante	informations	og	kommunikationsteknologier	til	de	nye	studerende	på	1.	semester,	med	fokus	på	læring,	koordinering,	projektstyring,	kollaborative	skriveprocesser	og	samarbejde.	Studerende	på	5.	semester	skal	designe	et	to	dags	kursus,	som	er	obligatorisk	for	1.	semester	at	deltage	i,	da	det	er	en	del	af	introduktionen	til	PBL	(5	ECTS	i	alt)	på	KDM.	Baseret	på	egne	erfaringer	og	forskning	ved	vi,	at	de	nye	studerende	ikke	nødvendigvis	er	bekendte	med	studierelevante	teknologier	(Henderson,	Selwyn	&	Aston,	2015),	men	at	de	i	høj	grad	anvender	de	sociale	medier	de	bruger	i	deres	privatliv.	De	studerende	har	kendskab	til	mange	af	teknologierne,	men	de	har	nødvendigvis	ikke	kompetencerne	til	at	anvende	dem	i	forbindelse	med	deres	studie	(Thomsen,	Sørensen,	&	Ryberg,	2016).	Igennem	snart	20	år	har	underviserne	ved	uddannelsen	eksperimenteret	med	at	lade	studerende	på	5.	semester	undervise	1.	semester,	da	de	ældre	studerende	gennem	to	år	har	erfaret	betydningen	af	studierelevante	teknologier	i	deres	projekt	og	problemorienterede	arbejde.	Det	er	således	5.	semesters	opgave	at	formulere	relevante	problemstillinger	med	udgangspunkt	i	denne	case	baseret	på	egne	erfaringer	og	tage	ansvar	for	en	“betinget-kreativ	formgivning”	(Dohn	&	Hansen,	2016,	s.48)	af	undervisningen	af	1.	semester.	Problemstillingen er nemlig betinget, da nogle af præmisserne for 
undervisningen er defineret af underviserne, men i særlig høj grad af PBL 
principperne (Konnerup & Dirckinck-Holmfeld, 2016). Konnerup og Dirckinck-
Holmfeld (2016) forklarer, at i takt med stigende optag, mangel på gruppe- og 
seminarrum, skiftende undervisere og studieledere, samt nye studieordninger, har 
modulet ændret karakter gennem årene, hvilket har resulteret i, at nogle af de 
læringsteoretiske og pædagogiske grundsten i kurset er blevet udvandet. Den	overordnede	pædagogiske	ramme	er	Fremtidsværkstedet,	med	dertilhørende	regler	og	faser	(Jungk	&	Müller,	1984).	Inden	Fremtidsværkstedet	havde	underviserne	fra	1.	semester	defineret	nogle	læringsmål	for	de	nye	studerende,	som	5.	semester	skulle	forholde	sig	til	i	deres	formgivning	af	kurset	og	undervisningsaktiviteterne.	Samarbejdet	og	koordineringen	mellem	undervisere	på	5.	semester	og	de	studerende	finder	løbende	sted	gennem	obligatoriske	milepæle,	hvor	de	studerende	forholder	sig	til	emner	defineret	af	underviserne	og	præsenterer	deres	forslag	til	




PBL tilgang og principper ved Aalborg udfordres i forhold til:  
! Fysiske rammer: Vanskeligt at praktisere en studentercentreret og deltagerstyret tilgang 
baseret på en konstruktivistisk læringstilgang i auditorier med 200 studerende 
! En årrække, hvor gruppeeksamen ikke var tilladt har haft indflydelse på de studerendes 
opfattelse og praksis omkring PBL  
! 40 år med PBL strategien ført til ritualisering og udvanding af principperne, hvor 
undervisere kender til principperne uden at reflektere over den bagvedliggende filosofi og 
læringsteori  
! Studerende har ikke en kultur for at deltage i dialog i auditoriet da akustikken ikke er 
velegnet til dialogbaseret undervisning og de føler sig utrygge  
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Core Concepts  
 Netværksdannelse, mesterlærerprincippet, dialog, peer-to-peer learning, deltagelse, design 
gennem refleksion, ansvar for egen og andres læring  
Implementation  
Evaluering – evalueringsrapport – studienævn – videreudvikling - kvalitetssikring  
Learner Response  
Mundtlig feedback evaluering eksamen  
Challenge	Gennem	en	årrække	er	PBL	tilgangen	og	principperne	ved	AAU	blevet	udvandet	og	rutiniseret	på	grund	af	større	årgange	på	KDM,	udfordringer	i	forhold	til	de	fysiske	rammer,	samt	en	årrække,	hvor	gruppeeksamen	ikke	var	tilladt	på	universiteterne	i	Danmark	(Dahl	og	Hüttel,	2015).	Endvidere	har	40	år	med	PBL	strategien	ført	til	ritualisering	af	principperne	(Hüttel	&	Gnaur,	2015),	hvor	undervisere	kender	til	principperne	uden	at	reflektere	over	den	bagvedliggende	filosofi	og	læringsteori	i	deres	tilrettelæggelse,	udførelse	og	evaluering	af	undervisning	og	vejledning.	Vores erfaringer er, at der blandt 
underviserne opleves store udfordringer i at praktisere en studentercentreret og 
deltagerstyret tilgang baseret på en konstruktivistisk læringstilgang i auditorier med 
180 studerende. Det	viser	sig	ydermere	(baseret	på	evalueringerne	fra	modulet),	at	de	studerende	ikke	er	vant	til	eller	har	lyst	til	at	deltage	i	dialog	i	auditoriet,	akustikken	er	ikke	velegnet	til	dialog,	de	studerende	føler	sig	utrygge	ved	at	tale	foran	medstuderende	og	dialog	er	ikke	blevet	en	del	af	deres	kultur	for	deltagelse	i	forelæsninger.	Samtidig	kan	det	høje	antal	studerende	(i	den	aktuelle	case	169)	være	en	udfordring.	For	at	spare	tid	og	arbejde	pædagogisk	med	samhørigheden	mellem	de	studerende	er	alle	studerende	i	underviserbestemte	(efter	et	tilfældighedsprincip)	5-mandsprojektgrupper,	hvilket	er	i	modsætning	til	andre	semestre,	hvor	de	studerende	selv	danner	grupper.	Flere	studerende	tilkendegav,	at	de	kom	i	gruppe	med	medstuderende,	som	de	ikke	kendte	fra	
Tabel	1:	Case:	Learning	Design	Conceptual	Map	
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Baseret på vores erfaringer ser vi en fare i at “installere” Learning Design 
Conceptual Map og Framework fra en kontekst til en anden, da kultur, tradition og 
historie i en sociokulturel forståelse af læring spiller ind på praksis og betinger 
planlægningen, udfoldelsen og evalueringen af undervisningen og vejledningen. 	Learning	Design	Conceptual	Map	vil	altid	(lige	som	dansen)	skulle	tilpasses,	den	konkrete	kultur,	den	konkrete	situation	og	de	konkrete	aktører.	Vi	er	enige	i,	at	konceptualisering	og	eksplicitering	af	bagvedliggende	anskuelser	og	ideologier	for	ens	praksis	kan	medvirke	til	at	skabe	fælle	forståelse,	men	risikoen	for	at	denne	formalisering	og	konceptualisering	vil	føre	til	ritualisering	er	til	stede	(se	Hüttel	og	Gnaur	(2015)	for	en	diskussion	af	Bologna	traktatens	indflydelse	på	ensretningen	af	studieordninger).	I	Larnaca	Deklarationen	lægges	der	vægt	på,	at	Learning	Design	skal	være	et	deskriptivt	sprog,	således	at	det	er	op	til	praktikeren	at	tolke,	forme	og	tilpasse	kontekst	og	situation.	Vi	ser	dog	en	fare	for	Learning	Design	kan	blive	forstået	normativt,	hvilket	kan	føre	til	reaktive	måder	at	holde	uddannelse	på.	En	anden	spænding	er	forholdet	mellem	didaktik	og	Learning	Design.	Vi	vil	gerne	problematisere	termen	Learning	Design	og	især	den	direkte	danske	oversættelse,	Læringsdesign.	Vi	finder	det	ikke	retvisende	for	den	betydning	Larnaca	deklarationens	forfattere	ønsker	at	fremhæve,	nemlig	“a	descriptive	framework	for	teaching	and	learning	activities”	eller	“an	educational	notation”	(Dalziel	et	al.,	2013).	Beskrivelserne	knytter	sig	mere	til	undervisningen	og	grundlaget	herfor	og	dermed	didaktikken.	I	en	dansk	kontekst	kan	det	give	en	spænding	i	forhold	til	forståelsen	og	dermed	de	divergerende	forståelser,	der	kan	være	af	begrebet.	Man	kan	ikke	designe	læring,	men	man	kan	designe	for	læring	(Wenger,	2004,	s.	259).	Som	underviser	og	vejleder	er	du	ansvarlig	for	det	didaktiske,	altså	tilrettelæggelse,	gennemførelse	og	evaluering	af	undervisning	og	læringsaktiviteter.	Det	er	med	Dohn	og	Hansens	(2016,	s.	61)	ord	“...	af	afgørende	betydning,	at	man	som	didaktisk	designer	forstår	kompleksiteten	i	didaktisk	design	-	som	domæne,	som	proces,	som	ide	og	som	praksis”	for	at	kvalificere	og	understøtte	de	studerendes	læring.		Dette	fører	os	videre	til	slutteligt	at	diskutere	forholdet	mellem	effektivisering	og/eller	kvalitet	med	udgangspunkt	i	Learning	Design.	I	litteraturen	omkring	Learning	Design	spores	en	stærk	interesse	i	effektivisering	af	undervisning	og	læring	gennem	anvendelsen	af	allerede	eksisterende	Learning	Designs.	Denne	tankegang	minder	om	Westburys	(1998)	karakteristik	af	curriculum	traditionens	fokus	på	systemstyret	og	standardiseret	undervisningsmateriale,	hvor	underviser	er	en	udøvende	agent	for	det	centrale	system.	Man	kunne	forestille,	sig	at	en	underviser	henter	et	Learning	Design	om	algebra	ned	og	ukritisk	videregiver	det	til	de	studerende.	Hvad	opnår	man	med	dette	-	kvalitet	eller	effektivisering?	Kvalitet	og	effektivisering	hænger	sammen	i	forhold	til	implementeringen	og	anvendelsen	af	Learning	Design	-	men	fra	vores	perspektiv	kan	relevansen	af	Learning	Design	gøres	op	i	om	der	skabes	forandringer	i	undervisnings	og	vejledningsaktiviteter	baseret	på	refleksioner	mellem	underviserne.	Ved at sætte en konkret case ind i Learning Design 
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Conceptual Map bliver det tydeligt, at vi som undervisere ofte kun forholder sig til 
Teaching Cycle og Levels of Granularity (Tabel 1).De	andre	punkter	tages	til	tider	for	givet,	som	fælles	tavs	viden,	men	diskussioner	om	aktiviteter	og	metoder	kan	vise	at	være	divergerende	syn	og	forståelser	af	uddannelsesfilosofi,	metodologi	og	grundlæggende	PBL	principper.	Et	Learning	Design	kan	give	et	fælles	sprog,	men	det	kan	stadig	rumme	uklarheder	grundet	konteksten,	historien,	pragmatikken	og	menneskene	omkring	et	Learning	Design.	Et	Learning	Design	kan	bruges	til	at	gøre	eksplicitere	den	didaktiske	forståelse	og	handlerum	gennem	kortlægning	og	rammesætningen,	men	det	er	kritisk	at	forholde	sig	til,	hvordan	en	underviser	kan	operationalisere	et	Learning	Design	i	egen	praksis.	Vores	vurdering	er	dog,	at	Learning	Design	kan	være	med	til	at	højne	og	sikre	kvalitet	i	uddannelse	ved	at	facilitere	refleksion	og	diskussion	mellem	undervisere	og	vejledere.	
Konklusion	En	klassisk	scene	i	filmen	The	Matrix	fra	1999	omhandler	kompetenceudvikling	hos	filmens	hovedperson	–	Neo	–	som	skal	lære	om	kampsport.	Neo	bliver	placeret	i	en	futuristisk	stol	og	bliver	koblet	op	til	en	avanceret	computer	–	så	installeres	diverse	kampsporter	i	Neos	hjerne	og	krop	–	han	ender	med	at	sige	”I	know	kong	fu”.	Dette	er	den	ultimative	drøm	om,	at	mennesket	kan	lære	alt	ved	en	simpel	installationsproces,	og	at	alle	mennesker	kan	lære	at	udfører	alt.	Gør	Learning	Design	undervisere	og	vejledere	i	stand	til	at	undervise	i	alle	tænkelige	emner?	–	næppe.	Undervisning	og	vejledning	er,	som	Sheets-Johnstones	karakteristik	af	improvisationsdans,	betinget	af	konteksten,	omgivelserne,	fag,	ideologier,	pædagogik,	menneskene	osv..	Learning	Design	kan	være	med	til	at	kvalificere	denne	undervisningsgang	ved	at	rammesætte	og	skabe	opmærksomhed	på	de	grundlæggende	PBL	principper	mellem	underviserne	og	vejlederne,	så	den	pædagogiske	tilgang	revitaliseres	på	AAU.	Learning	Design	Conceptual	Map	er	en	kortlægning	med	begreber,	der	er	essentielle	at	forholde	sig	til	under	planlægning,	udførelse	og	evaluering	af	undervisnings-	og	vejledningssituationer.	De	generiske	punkter	Learning	Design	Conceptual	Map	skal	forstås	som	værende	neutrale	og	nogle	man	kan	forholde	sig	til	på	tværs	uddannelsesfilosofi	og	læringsteoretiske	positioner.	Ved	kontinuerligt	at	reflektere	over	de	forskellige	delelementer	og	deres	relation	til	hinanden	i	Learning	Design	Conceptual	Map,	styrkes	sammenhæng	mellem	pædagogisk/filosofisk	strategi,	læringsteori	og	didaktisk	metode.	Hvis	ikke	den	bagvedliggende	filosofi	og	læringsteori	vedvarende	reflekteres	i	didaktikken,	risikerer	vi	en	fortsat	udvanding	af	PBL	principperne	og	en	ritualisering	i	praksis	mellem	underviser	og	vejledere.	Learning	Design	skal	således	ses	som	mulighed	for	at	udvikle	deskriptive	retningslinjer	og	som	ikke	bud	på	færdige	trinvise	standardiserede	modeller.	Gibbs	(2013)	foreslår	at	fokusere	på	kollektivet	af	undervisere,	hvis	kvaliteten	af	uddannelsen	skal	sikre	og	styrkes.	Vi	ser	muligheder	for,	at	bruge	Learning	Design	som	metode	
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